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Miriam Leuchter
Die Bedeutung des Spiels in Kindergarten 
und Schuleingangsphase
Zusammenfassung: Der vorliegende Artikel untersucht Spiel als Lernerfahrung von Kin-
dern und geht der Frage nach, warum der lerntheoretische Diskurs des Kinderspiels stark 
von einem normativen Diskurs überlagert wird. Die kurzen Darstellungen von Spielbegriff, 
Spieltypen und Spielfunktionen im ersten Abschnitt bilden eine Grundlage für die Diskus-
sion der Bedeutung des Spiels. Im Anschluss an die entwicklungspsychologische Sicht 
auf das Spiel als Entwicklungs- und Lernmotor werden Studien erörtert, die bereichs-
übergreifende und bereichsspezifische Bildungswirkungen unter Einbezug von Merkma-
len des Spiels erforschen; sodann wird das Spiel in ein Angebots-Nutzungsmodell inte-
griert. Darauf folgt die Diskussion verschiedener Faktoren, welche die Bildungswirkungen 
des Spiels und deren Wahrnehmung beeinflussen. Dies ermöglicht, die normative gesell-
schaftliche Debatte zur Bedeutung des Spiels vertiefend zu analysieren.
Schlagworte: Bildung im Kindesalter, Spiel, Lernen, Einstellungen, Bildungswirkungen
1. Einleitung
Im täglichen Sprachgebrauch wird mit dem Zeitpunkt des Schuleintritts durchaus be-
dauernd die Vorstellung verbunden, die „Spielzeit“ sei nun vorbei. Gleichzeitig wird 
befürchtet, dass eine „Verschulung“ der Kindergartenzeit stattfindet und die Kinder im-
mer häufiger und viel zu früh zum Lernen gezwungen werden. Lernen und Spielen wer-
den als Gegensätze gegenübergestellt, scheinen nicht kompatibel zu sein und zwei un-
terschiedlichen Modi anzugehören (vgl. Bethge, 2011; Stout, 2011; Wegener-Spöhring, 
2011). Intrinsische Motivation und das Fehlen von äußeren Zielen werden dabei häufig 
mit dem Spielen identifiziert; Lernen wird dagegen mit extrinsischer Motivation asso-
ziiert und unter die Bedingung der Erreichung von äußeren Zielen – beispielsweise gu-
ten Noten – gestellt. Diese Vorstellung ist oft gekoppelt mit einem veralteten Bild der 
Rolle der Lehrperson als Wissensvermittlerin. Damit verbunden ist die unter dem Stich-
wort der „Selbstbildung der Kinder“ verbreitete Auffassung, den Erzieherinnen und 
Lehrpersonen im freien Spiel kaum aktive Aufgaben zuzugestehen. Eine unreflektiert 
normative Sichtweise ist festzustellen, in der das Spiel der Kinder einerseits als „be-
drohte“ Form der Aktivität, anderseits als müßiger Zeitvertreib wahrgenommen wird. 
Damit entsteht eine aufgeladene Debatte, die den Blick auf zentrale Fragen zum Zusam-
menhang von Spielen und Lernen trübt.
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2. Spielbegriff, Spieltypen und Spielfunktionen
Spiel ist Grundlage und Ausdruck menschlicher Kultur (Huizinga, 1937/1994). Der Be-
griff Spiel wird nach Huizinga als Handlung oder Beschäftigung mit besonderen Merk-
malen definiert: Spiel unterliegt der freien Wahl und stellt Mittel vor den Zweck. Die 
Spielhandlung wird innerhalb eines bestimmten festgesetzten Rahmens und mit bin-
denden Regeln ausgeführt sowie von positiven Emotionen begleitet. Einsiedler (1999, 
S. 15) übernimmt diese Überlegungen für seine Definition des Kinderspiels und erwei-
tert sie mit dem Merkmal der intrinsischen Motivation und freien Wahl. Außerdem er-
gänzt Einsiedler die Definition des Spiels als Handlung einerseits um die Dimension der 
Geschehniskette, mit dem Ziel, prozessuale Merkmale des Kinderspiels stärker einzu-
beziehen, andererseits um die Dimension der Empfindung, mit dem Ziel, die Definition 
für interne Repräsentationen wie z. B. Tagträume zu öffnen (vgl. auch Oerter, 1999). 
Bei der Identifikation des Phänomens Spiel können immer nur Ausschnitte beschrieben 
werden, wobei dann möglicherweise gerade ein charakteristischer, das Gesamtphäno-
men bestimmender Aspekt verloren geht (vgl. Saner, 1993). Mit diesem Problem wird 
so umgegangen, dass die oben genannten Eigenschaften als Hinweismerkmale gelten, 
die nicht notwendigerweise alle erfüllt sein müssen, damit etwas als Spiel gilt, darüber 
hinaus wird dem Spiel ein kultureller Eigenwert zugestanden (Einsiedler, 1999). Nach 
Sutton-Smith (1997) ist dieses Problem auch ein Grund dafür, dass der Diskurs zum 
Spiel sich nicht durchweg auf Forschungserkenntnisse stützt, sondern größtenteils nor-
mativ aufgeladen ist.
Das Spiel kann nicht als Ganzes definiert werden, somit ist es günstiger, Spielty-
pen und Spielfunktionen zu unterscheiden: Sensumotorisches Spiel, Informationsspiel, 
Konstruktionsspiel, Symbolspiel, Rollenspiel und Regelspiel bezeichnen entwicklungs-
psychologisch aufeinanderfolgende, nicht klar abgrenzbare Spielformen (vgl. zusam-
menfassend Heinze, 2007). Diese beinhalten unterschiedliche Funktionen: Im sensumo-
torischen Spiel werden Laute und Bewegungen generiert, wiederholt und nachgeahmt, 
im Informationsspiel erkundet das Kind die Beschaffenheit des eigenen Körpers, des 
Raumes und der Gegenstände, die es umgeben (Piaget, 1975). Im Konstruktionsspiel 
manipuliert das Kind Gegenstände gezielt und versucht, einfache Gebilde aus angebo-
tenem Material zu konstruieren. Dies wird im Symbolspiel weitergeführt; hinzu kommt 
jedoch eine Deutung des Gegenstands nach eigenen Vorstellungen und Wünschen: Aus 
einem einfachen Klotz kann z. B. eine Kuh werden (Oerter, 1999). Im Regelspiel, wel-
ches im Kindergarten- und Grundschulalter zunehmend auftritt, spielt der Wettkampf-
charakter eine wichtige Rolle (Einsiedler, 1999). Die entwicklungspsychologische 
Forschung diagnostiziert, dass die Entwicklung der Spielformen mit der Genese von 
Sozialformen einhergeht: Das Einzelspiel entwickelt sich hin zum parallelen Spiel, in 
welchem die Kinder kaum aufeinander Bezug nehmen. Es ist Vorläufer des ergänzenden 
Spiels, in welchem erste soziale Aspekte wie z. B. das bewusste Teilen von Spielmate-
rialien erlebt werden. Dieses entwickelt sich wiederum zum kooperativen Spiel, in dem 
gemeinsame Strategien zur Zielerreichung erarbeitet und ausgeführt werden (Vygotsky, 
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1976, 1978). Auch die hier genannte Entwicklung von Sozialformen findet nicht in ab-
grenzbaren Abfolgen statt.
Wichtiger als die Identifikation von Spielformen oder Spielfunktionen ist aus ent-
wicklungspsychologischer Perspektive aber das Verständnis von Spiel als Entwick-
lungs- und Lernmotor, durch welchen sich kognitive und soziale Fähigkeiten entfalten. 
Fantasie- und Märchenspiele erlauben dem Kind, von der realen Umwelt zu abstrahie-
ren und sich selber fiktiv umzudeuten (Elkonin, 1980). Imitations- und Rollenspiele 
geben die Gelegenheit, soziale Regeln des Zusammenlebens zu reproduzieren und zu 
üben. Konstruktions- und Bauspiele bieten u. a. die Möglichkeit, Merkmale und Zu-
sammenhänge der physikalischen und technischen Welt zu erleben und zu erkunden. 
In Regelspielen üben Kinder die Einhaltung von Regeln, erproben Regelverstöße und 
sammeln erste Erfahrungen mit deren Ahndung. Beim Spielen werden Erfahrungen ver-
allgemeinert und abstrahiert, eigenes und fremdes Handeln werden zunehmend bewusst 
erlebt und beeinflusst, indem das Spiel geplant, gesteuert und reflektiert wird (Berk & 
Winsler, 1995; Oerter, 1999; Petillon, 1999; Piaget, 1975; Vygotsky, 1976, 1978). Das 
Spiel gibt dem Kind Gelegenheit, unbewusst an die Grenzen des eigenen Leistungsver-
mögens zu stoßen und dieses in Interaktion mit Peers und Umwelt zu erweitern – Spiel 
ist Entwicklungs- und Lernmotor. Das nächste Kapitel widmet sich empirischen Unter-
suchungen zu diesem Thema.
3. Empirische Befunde zum Spiel als Entwicklungs- und Lernmotor
Der Beweis für Lerneffekte des Spiels ist schwierig zu erbringen, und zwar deshalb, 
weil Spiel als Phänomen schwer einzugrenzen ist. Eine Operationalisierung des Spiels 
im Hinblick auf empirische Studien ist höchst problematisch, da a) die Frage ungeklärt 
bliebe, ob alle Merkmale gleichzeitig erfüllt werden müssten, damit etwas als Spiel gilt, 
b) viele dieser Merkmale auch in Handlungen erfüllt sind, die nicht eindeutig als Spiel-
form angesehen werden können, c) letztlich nur die Kinder selber bestimmen können, 
ob ihre momentane Handlung ein Spiel ist, indem sie diese als solches bezeichnen. So-
mit wird es kaum möglich sein, Spiel als solches empirisch zu untersuchen, sondern es 
können nur einzelne Merkmale in Analysen einbezogen werden, die als charakteristisch 
für das Spiel angesehen werden. Im Folgenden werden deshalb Untersuchungen be-
schrieben, die einzelne Merkmale des Spiels wie z. B. Spielformen, Wahlfreiheit oder 
Beteiligung der Lehrperson oder Erzieherin in ihre Untersuchungen einbezogen haben. 
Zunächst werden Studien erörtert, die bereichsübergreifende spielbasierte Angebote im 
Hinblick auf allgemeine kognitive, soziale und emotionale Wirkungen untersucht ha-
ben; darauf folgen Studien, die bereichsspezifische Lerneffekte ins Zentrum stellen.
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3.1 Bereichsübergreifende Lerneffekte des Spiels
Untersuchungen, die bereichsübergreifende Lerneffekte des Spiels untersuchen, stellen 
dem Spiel das von den Erzieherinnen angeleitete Lernen gegenüber und operationalisie-
ren somit in erster Linie den Aspekt der freien Wahl. Beispielsweise weisen Gmitrova 
und Gmitrov (2003) nach, dass bezüglich der kognitiven und affektiven Entwicklung 
das von den Kindern frei gewählte Spiel in kleinen Gruppen, welches von der Erzie-
herin begleitet wird, dem frontal organisierten und angeleiteten Spiel in der ganzen 
Gruppe überlegen ist. Dafür haben die Forschenden das Verhalten der Kinder videogra-
phiert und entlang von affektiven und kognitiven Dimensionen codiert – Abweichungen 
in den Gruppengrößen werden in der Analyse jedoch nicht beachtet. Dies leistet die Stu-
die von Leseman, Rollenberg und Rispens (2001): Sie zeigt bei gleich bleibender Grup-
pengröße, dass die von Beobachtern codierte Ko-Konstruktion im Diskurs von Kindern 
im freien Spiel differenziertere Merkmale aufweist als in von den Erzieherinnen ange-
leiteten Bastelstunden. In einer Kindergarten-Langzeitstudie vergleichen Stipek et al. 
(1998) Gruppen, in denen freies, von den Kindern gewähltes und von den Erzieherinnen 
begleitetes Spiel vorherrscht, mit Gruppen, in denen die Erzieherinnen hauptsächlich 
Fertigkeiten trainieren und Tätigkeiten anleiten. Die Untersuchung legt dar, dass Kin-
dergartenkinder in der „freieren“ Gruppe sich hinsichtlich motivationaler, sozialer und 
kognitiver Aspekte besser entwickeln.
Wie im Folgenden dargestellt, wird das von vielen Kindern favorisierte Rollenspiel 
in einigen Studien als Ausgangspunkt für das Lernen genutzt. Die darin natürlich vor-
kommenden Interaktionen unter Peers bieten eine herausragende Gelegenheit, gemein-
sam Wissen zu konstruieren. Im Prinzip bietet das Rollenspiel drei Lerngelegenheiten, 
die in engem Zusammenhang mit der Kompetenz der Mündlichkeit stehen: a) Ziel-
orientierung, welche kontextorientiert oder spontan zum Ausdruck kommt, b) Transak-
tion, in der soziale Regulation, Kooperation und das Teilen und Aushandeln zum Tra-
gen kommen, und c) Management, mit dem die Situation orchestriert und kontrolliert 
wird (Verba, 1993). „Tools of the Mind“ (Bodrova & Leong, 2007) versteht sich als 
Programm, welches auf der theoretischen Grundlage von Vygotsky die Kinder dabei 
unterstützt, Spielstrategien zu entwickeln und so die oben genannten Lerngelegenheiten 
zu nutzen. Dabei werden die Kinder von den Erzieherinnen dazu angeregt, die Spielse-
quenz des Rollenspiels zu planen und diese Planungen zeichnerisch (oder, falls mög-
lich, auch schreibend) festzuhalten. Sie handeln dabei aus, welche Spielsachen sie für 
ihr Spiel benötigen, und stellen diese unter Umständen auch her oder benutzen ein Sym-
bol für den benötigten Gegenstand (z. B. einen Bauklotz als Puppe). Dies gibt den Er-
wachsenen Gelegenheit, während des Spiels zeitweise selber eine passende Rolle zu 
übernehmen und falls notwendig spielerisch zu intervenieren. Nach dem Spiel werden 
die Sequenzen gemeinsam reflektiert; dank der Planungen kann dies präzise geschehen, 
auch Abweichungen von den Planungen können erörtert und begründet werden. Die 
Evaluation führt erhöhte Selbststeuerungskompetenzen der Kinder und einen Zuwachs 
an kognitiven, insbesondere sprachlichen Fähigkeiten auf den Einsatz von Tools of the 
Mind zurück (Diamond, Barnett, Thomas & Munro, 2007). Sörensen Criblez (2005) 
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und van Oers (2006) setzen das Rollenspiel in Kindergarten und Schuleingangsphase 
als Lernumgebung für den Erwerb von Zahlen und Buchstaben und den Umgang mit 
Texten ein. Erzieherinnen und Lehrpersonen unterstützen die Kinder dabei, sich diese 
anzueignen und diese zu produzieren, indem sie entsprechende Utensilien bereitstellen 
und ihnen konkrete Anregungen geben, z. B. das Rollenspiel in Richtung eines Restau-
rants, einer Arztpraxis oder eines Schuhladens zu planen und zu gestalten.
3.2 Bereichsspezifische Lerneffekte des Spiels
Spielformen werden auch im Hinblick auf Bildungswirkungen für bereichsspezifisches 
Lernen untersucht. Verschiedene Studien analysieren Spiel- und Lernsettings im Hin-
blick auf ihre Wirkung, wobei auch hier u. a. das Merkmal der freien Wahl einbezogen 
wird.
In einer Untersuchung von Leuchter, Saalbach und Hardy (2011) wird Kindern in 
Kindergarten und Schuleingangsphase viel Raum zur Eigeninitiative im strukturierten 
offenen Unterricht und freien Spiel zum Thema „Schwimmen und Sinken“ gegeben. 
Eine mehrwöchige Intervention lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder durch Anregung 
von Vergleichen auf die Materialdimension. Die Kinder wählen unter einer wöchent-
lich ändernden Zusammenstellung von Experimenten und entscheiden selber über Zeit-
punkt, Zeitraum und Wiederaufnahme der Experimente. Mit einem Prä-Posttestdesign 
wird dargelegt, dass Kinder das Schwimmen und Sinken von Gegenständen im Wasser 
nach der Intervention signifikant weniger häufig mit ihrem absoluten Gewicht erklären. 
Nicht nur treffen sie nach der Intervention sehr viel mehr richtige Vorhersagen im Hin-
blick auf das Schwimmverhalten; die Kinder begründen ihre Vorhersagen nun signifi-
kant öfter mit Bezug zum Material der Gegenstände.
Eine Studie von Casey et al. (2008) untersucht das Spielen mit Bauklötzen unter 
zwei unterschiedlichen Bedingungen. Die eine Kindergruppe baut frei mit Bauklötzen, 
in der anderen Gruppe wird das freie Spiel mit Bauklötzen im Kontext einer kurzen Ge-
schichte („Bau eine Brücke für den König und die Königin“) angeregt. Die Ergebnisse 
zeigen, dass sich geometrisches und räumliches Vorstellungsvermögen der Kinder, die 
durch eine Geschichte zum Bauen angeregt wurden, besser entwickeln. Die Autoren 
vermuten, dass die besseren Ergebnisse durch erhöhte motivationale Anregung im sinn-
vollen Kontext der Geschichte erreicht werden.
Bezüglich des mathematischen Bereichs zeigen Siegler und Ramani (2009) in einer 
experimentellen Studie, dass das numerische Wissen von Kindergartenkindern mit bil-
dungsfernem Hintergrund erhöht werden kann, wenn sie ein Würfelspiel spielen, bei 
welchem die Ziffern linear angeordnet sind. Unter dieser Versuchsbedingung schnei-
den die Kinder beim Schätzen von Zahlen und Zahlverhältnissen besser ab als Kinder, 
die mit demselben Spielbrett mit Farbunterschieden, aber ohne Ziffern spielen oder mit 
einem Spielbrett spielen, bei dem die Ziffern kreisförmig angeordnet sind. Die Kin-
der, die mit dem linear angeordneten Ziffernbrett spielen, können ebenfalls besser erste 
arithmetische Aufgaben lösen. Eine Untersuchung von Klibanoff, Levine, Huttenlocher, 
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Vasilyeva und Hedges (2006) weist darauf hin, dass das mathematische Verständnis von 
Kindern steigt, je mehr die Erwachsenen bei unterschiedlichsten sich anbietenden Ge-
legenheiten (auch im Spiel) mathematische Sprache mit einbeziehen und spontan Situa-
tionen mathematisieren.
Rechsteiner, Hauser und Vogt (2012) zeigen, dass Kinder arithmetische Fertigkei-
ten in spielintegrierten Settings ebenso gut erwerben können wie in vorstrukturierten 
und von den Erzieherinnen kleinschrittig geführten mathematischen Trainingseinheiten, 
wie sie von Krajewski, Renner, Nieding und Schneider (2008) entwickelt wurden. Die 
Kinder des spielintegrierten Settings wählen aus einer mathematischen Spielsammlung 
(z. B. Karten- oder Brettspiele) von ihnen präferierte Spiele aus und können diese einer-
seits frei spielen, andererseits werden gewisse Zeiträume für die Beschäftigung mit den 
Spielen vorgegeben.
Zusammenfassend erweist sich das Spiel als Setting, in dem Kinder durch Peers oder 
Erwachsene mit Hilfe von Material und Gesprächen in ein kognitives Ungleichgewicht 
gebracht werden können, welches Ausgangspunkt des Lernens ist (Hirsh-Pasek, Golin-
koff, Berk & Singer, 2009; van Oers, 2006; Berk & Winsler, 1995). Der lerntheoretische 
Diskurs des Kinderspiels und seiner Bildungswirkungen scheint jedoch stark vom nor-
mativen Diskurs überlagert zu werden. Im Folgenden werden Faktoren diskutiert, von 
denen aus Forschungssicht vermutet wird, dass diese einen Einfluss auf die Bildungs-
wirkungen und die Wahrnehmung von Spiel und Lernen haben.
4. Einflussfaktoren auf die Bildungswirkungen des Spiels 
und ihre Wahrnehmung
Die Analyse des Einflusses von einzelnen Faktoren auf das Spiel und seine Bildungs-
wirkungen wird im Folgenden ausgehend von einem Angebots-Nutzungsmodell zur 
Unterrichtsqualität vorgenommen (Reusser & Pauli, 2010), welches hier auf die Bil-
dung junger Kinder bezogen wird. Dieses erlaubt, die unterschiedlichen Strömungen in 
der Debatte um den Stellenwert des Spiels in der frühkindlichen Bildung auf Angebot 
und Nutzung von Spiel- und Lernumgebungen zu beziehen. Das Ineinandergreifen der 
verschiedenen Komponenten hat einen Einfluss auf die Qualität und auf die mehrdimen-
sionalen Bildungswirkungen des Spiels. In Kapitel 4.1 werden Forschungsergebnisse 
zur Qualität der Nutzung von Spiel- und Lernumgebungen zusammengefasst, in Kapi-
tel 4.2 Forschungsergebnisse zur Qualität des Angebots von Spiel-Lernumgebungen be-
richtet. Kapitel 4.3 bezieht abschließend Erkenntnisse zum Zusammenwirken von Insti-
tutionen und Familie auf das Spiel und seine Bildungswirkungen.
4.1 Qualität der Nutzung von Spiel-Lernumgebungen
Als Erstes werden Analysen zur individuellen Wahrnehmung von Kindern bezüglich 
Spielen und Lernen dargelegt. Danach werden Quantität und Qualität des Spiel-Lern-
Leuchter: Die Bedeutung des Spiels in Kindergarten und Schuleingangsphase 581
angebots sowie Angebotsnutzung in der Familie in den Blick genommen, um anschlie-
ßend familienbezogene Stützsysteme einzubeziehen.
Perspektive des Kindes
Kinder mit ihren individuellen sensumotorischen, emotionalen und kognitiven Ent-
wicklungsmöglichkeiten und Lernwegen sind hinsichtlich der Nutzung des Spiels als 
primäre Akteure zu verstehen. Dies impliziert, dass die Sicht des Kindes auf das Spiel 
in Überlegungen zu Qualität und Quantität des Spielangebots sowie zu seinen multidi-
mensionalen Bildungswirkungen einbezogen werden sollte.
Verschiedene empirische Untersuchungen, die Kinder zu Wort kommen lassen, zei-
gen, dass junge Kinder ein recht präzises Bild davon haben, was sie als Spiel verste-
hen: Übereinstimmend berichten die Studien, dass enge Führung durch die Erwachse-
nen weniger mit Spiel assoziiert wird, auch wenn „Spiele“ durchgeführt werden. Mehr 
Wahlfreiheit und Eigeninitiative werden von den Kindern dagegen stärker mit Spiel ver-
knüpft (Ceglowski , 1997; Cooney , Gupton & O’Laughlin , 2000; Howard , 2002; King , 
1979; Pfi ffner & Walter-Laager , 2009; Sylva , Taggart et al., 2007; Wing , 1995). Diese 
und weitere Analysen legen auch dar, dass Kinder das so verstandene Spiel dem von Er-
wachsenen eng geführten Angebot vorziehen. Ein kleinschrittig geführtes Angebot wird 
also nicht nur von der Unterrichtsforschung, sondern auch von den Kindern eher abge-
lehnt (Bronson , 2000; Pellegrini , 2009; Petillon , 1993; Wiltz & Klein , 2001). Keines-
Abb. 1: Angebots-Nutzungsmodell bezogen auf die Qualität von Spiel-Lernumgebungen
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wegs trennen aber Kinder Spiel und Lernen. Sie lassen bei Befragung durch Kartensor-
tierung differenzierte Sichtweisen erkennen (Howard, 2011): Sowohl eigene Wahl- und 
Selbststeuerungsmöglichkeiten als auch die adaptive Beteiligung und Anregung durch 
Erwachsene werden von Kindern mit Spielen identifiziert. Der bedeutsame Kontext, 
welcher die Bildungswirkungen erhöht (Stern & Hardy, 2004), ist für Kinder im Kin-
dergarten wie auch in der Schuleingangsphase im Spiel gegeben (Petillon, 1999; van 
Oers, 2006).
Quantität, Qualität des Spiel-Lernangebots und Angebotsnutzung in der Familie
In der familiären Spiel- und Lernumgebung prägen als indirekte Einflussvariablen Fa-
miliengröße, Normen und Beziehungen die Nutzung der Spielmöglichkeiten. Die Ak-
tivitäten, denen die Familie nachgeht oder zu denen das Kind in der Familie angeregt 
wird, haben direkten Einfluss auf die Bildungswirkungen des Spiels.
Der Einbezug von ethnographischen Analysen zu familiären Spiel- und Lernum-
gebungen lässt erst erkennen, wie stark das Spielen kulturell geprägt ist. Zwischen El-
tern und Kindern in Salt Lake City und in der industrialisierten Türkei sind häufiger 
stimulierende, von der Mutter initiierte Spielinteraktionen zu beobachten, in die Ob-
jekte einbezogen werden und bei denen zwischen Erwachsenen und Kindern auch Fan-
tasie- und Rollenspiele gespielt werden; im ländlichen Indien oder Guatemala finden 
Fantasie- und Rollenspiele eher zwischen Kindern und ihren Geschwistern und kaum 
zwischen Eltern und Kindern statt (vgl. Göncü, Mistry & Mosier, 2000; Suizzo & Born-
stein, 2006). Die Studie von Keller et al. (2004) legt dar, dass Körperkontakt und kör-
perliche Stimulation im Spiel bei den untersuchten deutschen und griechischen Fami-
lien eine geringere Rolle spielen als bei den Familien aus Kamerun, Indien und Costa 
Rica. Bei den deutschen und griechischen Familien sind jedoch wiederum Objekt-
spiel und Face-to-Face-Austausch häufiger zu beobachten. Eine andere Untersuchung 
zum Rollenspiel zwischen Mutter und Kind weist darauf hin, dass chinesische Mütter 
das Interesse von Kindern am Rollenspiel in direktiver Weise dafür nutzen, mit ihnen 
Verhal tens- und Sprachregister für verschiedene Situationen aufzubauen, während im 
Vergleich dazu die untersuchten irischen Mütter eher den von den Kindern geäußer-
ten Interessen und Wünschen nachkommen (Haight, Wang, Fung, Williams & Mintz, 
1999). Lancy (2007) kommt in seinem Überblicksartikel zum Schluss, dass das Spiel 
zwischen Mutter und Kind ein Artefakt der modernen Mittelklasse mit relativ gut aus-
gebildeten Eltern und hohen Aspirationen für ihre Kinder sei. Dieser Befund wird durch 
mehrere Studien bestätigt, die einen Zusammenhang zwischen zunehmender Armut und 
Reduktion des Spiels zwischen Eltern und Kindern feststellen.
Familienbezogene Stützsysteme
In Bezug auf die Familie spielen ökonomisches, soziales und kulturelles Kapital sowie 
Schicht, Religion, Wohnort und kultureller Hintergrund eine ausschlaggebende Rolle 
hinsichtlich der Vorstellungen, wie Normen, Beziehungen und Aktivitäten ausgestaltet 
werden sollten. Das familienbezogene Stützsystem beeinflusst implizit die Nutzungs-
möglichkeiten des Spiels durch die Kinder.
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Innerhalb von industrialisierten Kulturen können starke Unterschiede in den Spielin-
teraktionen abhängig von den ökonomischen Ressourcen der Eltern beobachtet werden 
(vgl. Roopnarine, Fouts, Lamb & Lewis-Elligan, 2005): Diese US-amerikanische Stu-
die zeigt, dass die beobachteten Eltern umso mehr mit den Kindern interagieren, je mehr 
ökonomische Ressourcen vorhanden sind, und zwar unabhängig von der Bildung der 
Eltern. Die Ergebnisse von Kluczniok, Schmitt, Kuger und von Maurice (2011) weisen 
für Deutschland in eine ähnliche Richtung, nimmt doch die familiale Anregungsquali-
tät mit schwindenden ökonomischen Ressourcen ab. Bezüglich der familiären Über-
zeugungen legt eine weitere US-amerikanische Untersuchung dar, dass Familien mit 
europäischer Sozialisation dem freien Spiel der Kinder eine wichtigere Rolle zuweisen 
als Familien mit asiatischem Hintergrund (Parmar, Harkness & Super, 2004). Letztere 
schätzen andererseits das akademische Lernen für ihre jungen Kinder als sehr wichtig 
ein. Eine Abhängigkeit der Einstellung zu Spiel und Lernen von ökonomischen Res-
sourcen ist auch in Bezug auf die Überzeugungen der Eltern zu vermuten: So weist 
eine ältere Langzeit-Studie darauf hin, dass Mütter mit niedrigem ökonomischen Ka-
pital keinen Zusammenhang zwischen Spiel und Lernen sehen (Holloway, Rambaud, 
Fuller & Eggers-Piérola, 1995). Neuere Analysen bestätigen dieses Ergebnis, zeigen 
aber auch auf, dass Familien, die einen sozialen Aufstieg schaffen, ihre Überzeugungen 
bezüglich der Wichtigkeit des Spiels für das Lernen an die Umgebungskultur anpassen 
(vgl. Roopnarine, 2011).
4.2 Qualität des Angebots von Spiel-Lernumgebungen
Die Untersuchung individueller Wahrnehmungen von Erzieherinnen und Lehrpersonen 
legt die Basis für die Analyse von Quantität, Inhalts- und Prozessqualität des Spiel-
Lernangebots in Institutionen sowie von institutionsbezogenen Stützsystemen und de-
ren Einfluss auf die Bildungswirkungen des Spiels.
Perspektive von Erzieherinnen und Lehrpersonen
Auf der individuellen Ebene sind Erzieherinnen und Lehrpersonen als unmittelbare Ak-
teure der institutionellen Spiel- und Lernumgebung in den Blick zu nehmen. Erziehe-
rinnen und Erzieher sowie Lehrpersonen prägen die institutionelle Spiel- und Lernum-
gebung über ihr professionelles Wissen und ihre Einstellungen zu Spiel und Lernen 
sowie ihre eigene Biographie und es wird vermutet, dass damit Qualität und Quantität 
des Spiel- und Lernangebots maßgeblich beeinflusst werden (Sheridan, Pope Edwards, 
Marvin & Knoche, 2009). 
Izumi-Taylor, Pramling Samuelsson und Rogers (2010) haben kulturelle Unter-
schiede im Spielverständnis zwischen japanischen, amerikanischen und schwedischen 
Vorschullehrpersonen gefunden. Demnach berichten japanische und schwedische Lehr-
personen im Unterschied zu amerikanischen Lehrpersonen, dass sie in ihren Gruppen 
unstrukturiertes Spiel anbieten. Projektergebnisse der schweizerischen Eingangsstufe 
zeigen, dass Lehrpersonen der Grund- und Basisstufe ein sogenanntes „aktives“ Spiel-
584 Allgemeiner Teil
verständnis haben, was sich darin bemerkbar macht, dass sie der Spielbegleitung einen 
hohen Stellenwert für das Lernen einräumen. Dennoch ist ein passives Spielverständnis, 
welches Spiel als etwas Erholsames und als eigenständige Sphäre der Kinder erfasst, 
ebenfalls weit verbreitet und besteht teilweise parallel dazu (Vogt, Zumwald, Urech & 
Abt, 2010). Eine deutsche Studie hingegen lässt vermuten, dass die Sicht, Spiel als 
eigen ständige Sphäre der Kinder zu sehen, möglicherweise bei deutschen Erzieherin-
nen verbreitet ist, erachtet doch ein substantieller Teil der befragten Erzieherinnen in-
struktive Formen für das Lernen als wichtig (Rank, 2009). Eine weitere deutsche Unter-
suchung von Mischo, Wahl, Hendler und Strohmer (2012) zur Erzieherinnenausbildung 
macht darauf aufmerksam, dass instruktivistische Einstellungen zum Lernen junger 
Kinder bei Schülerinnen an Fachschulen weiter verbreitet sind als bei Studierenden an 
Fachhochschulen.
Stipek und Byler (1997) weisen starke Zusammenhänge zwischen den Überzeugun-
gen von US-amerikanischen Kindergartenlehrpersonen und ihrer Praxis nach: Je häu-
figer kindzentrierte Spielpraktiken vorkommen, desto mehr werden Unabhängigkeit 
und ein positives Selbstkonzept als Ziele genannt; je häufiger Praktiken zum Erlernen 
von Grundfertigkeiten auftreten, desto eher wird der Erwerb von Grundwissen als Ziel 
genannt. Im Rahmen der gleichen Studie wurden Lehrpersonen der ersten Klasse be-
fragt; bei diesen können hingegen kindzentrierte Praktiken durchaus mit dem Ziel des 
Erwerbs von Grundwissen einhergehen. Eine kanadische Untersuchung zu Lehrperso-
nen der ersten Klasse weist ebenfalls einen starken Zusammenhang zwischen Überzeu-
gung und beobachteter Praxis aus: Je stärker ausgeprägt die Überzeugung, dass Ler-
nen durch Spielen angeregt wird, desto mehr Spiele werden auch angeboten (Quance, 
Lehrer & Stathopoulos, 2008). Die Analyse gibt auch Hinweise darauf, dass Lehrper-
sonen der ersten Klasse Spiel zwar als effektive Lernstrategie beurteilen, sich aber häu-
fig dennoch gegen das Spiel als Lerngelegenheit entscheiden, da sie sich zeitlich unter 
Druck und vom Material her nicht optimal ausgerüstet einschätzen. In einer Studie von 
Cooney et al. (2000) werden Vorschullehrpersonen identifiziert, die nicht zwischen Ler-
nen und Spiel unterscheiden und in deren Klassenzimmer den Kindern auch während 
von den Lehrpersonen geführten Sequenzen viel Raum zur Selbstregulation gegeben 
wird. Die Autoren erkennen hierin einen „gemischten“ Ansatz, in dem freies und von 
den Lehrpersonen geführtes Spiel ineinander übergehen. Somit scheint in einigen ak-
tuellen elementar- und schul eingangspädagogischen Vorstellungen und Praktiken die 
absolute Trennung von freiem Spiel und instruktivistischem, lehrerzentriertem Lernen 
nicht mehr aktuell zu sein. Die empirischen Ergebnisse aus Deutschland (s. o.) lassen 
jedoch die Vermutung zu, dass an der Verankerung dieser Forderungen in Bezug auf die 
Einstellungen von Fachkräften des Kindergartens und der Schuleingangsphase weiter 
gearbeitet werden sollte.
Quantität, Inhalts- und Prozessqualität des Spiel-Lernangebots in Institutionen
Für die Bildungswirkungen der institutionellen Spiel- und Lernumgebung sind als indi-
rekte Einflussvariablen Beziehungen, Gruppenzusammensetzung, Normen und Klima 
zu nennen. Direkt wird die Spiel- und Lernumgebung hinsichtlich der Bildungswirkun-
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gen durch die vorhandenen Materialien sowie die Qualität und Quantität des Angebots 
geprägt.
Beziehungen bilden eine Grundlage für die Bildungswirkungen von Spiel- und 
Lernumgebungen in Institutionen. Kinder, die eine gute Bindung zu ihrer Erziehe-
rin und Lehrperson aufbauen können, sind im Spiel ausdauernder und zielorientierter 
(Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006; Mähler, 2008). Darüber hinaus zeigen differenzierte 
Studien, dass angepasste Unterstützung der Explorationstätigkeit durch die Erzieherin 
einen positiven Einfluss auf die Motivation und Anstrengungsbereitschaft sowie auf das 
prosoziale Verhalten der Kinder hat (Lamb & Ahnert, 2006). Auch wird nachgewiesen, 
dass Lehrpersonen und Erzieherinnen den Kindern ermöglichen, Strategien zur Selbst-
steuerung zu entwickeln, indem sie Planung, Umsetzung und Reflexion des Spiels em-
pathisch begleiten (Bronson, 2000).
In der Forschung zeichnet sich ein Konsens bezüglich der Einschätzung der Qua-
lität von Kindergärten ab: Kindergärten mit ausgeprägten Bildungswirkungen weisen 
einen hohen Anteil an herausfordernden sozialen und individuellen Aktivitäten in Spiel- 
und Lernumgebungen mit hohem Wahlangebot auf (Sylva, Taggart et al., 2007; Tietze, 
1998). Die Qualität des Angebots hängt stark von adaptiven Unterstützungsstrategien 
der Erzieherinnen und Lehrpersonen in der Zone der nächsten Entwicklung ab, die un-
ter den Begriffen „scaffolding“ (vgl. u. a. Lepper, Drake & O’Donnell-Johnson, 1997) 
oder „sustained shared thinking“ (Siraj-Blatchford, 2004) zusammengefasst werden. 
Erzieherinnen und Lehrpersonen erreichen vor allem dann hohe Bildungswirkungen, 
wenn sie sich stark in anregender und strukturierender Begleitung von einzelnen Kin-
dern oder Kindergruppen engagieren und sich auch in spielerischen Settings mit den 
Kindern sprachlich angemessen über anspruchsvolle Themen austauschen (Ashiabi, 
2007; Siraj-Blatchford, 2004; Wiltz & Klein, 2001). Dass hier in Bezug auf die Praxis in 
Deutschland noch starker Entwicklungsbedarf besteht, legt eine aktuelle Studie dar, die 
u. a. darauf hinweist, dass es den Erzieherinnen schwerfällt, mit jüngeren Kindern eine 
hohe Prozessqualität aufrechtzuerhalten (Kuger & Kluczniok, 2009). Untersuchungen, 
welche die Interaktionsqualität einbeziehen, machen auf Herausforderungen in diesem 
Bereich aufmerksam, die sich darin zeigen, dass die Erzieherinnen nur einen sehr klei-
nen Teil der Möglichkeiten und der Zeit zum scaffolding oder sustained shared thinking 
nutzen (Hopf, 2011; König, 2009).
Institutionsbezogene Stützsysteme
Übergeordnete Merkmale des einzelnen Kindergartens oder der Schule geben indirekt 
einen Rahmen dafür, was jeweils in der Gruppe oder Klasse ablaufen kann. Beispiels-
weise haben im Leitbild explizit oder implizit festgehaltene Vorstellungen und Stan-
dards, die darauf abgestimmte Organisation des Tagesablaufs sowie Ressourcen zur Ge-
staltung wie auch die Zusammensetzung des Kollegiums einen großen Einfluss darauf, 
welcher Stellenwert dem Spiel zukommt. Institutionelle Bedingungen konkretisieren 
sich in Räumen, die Kindern zur Verfügung gestellt werden (Spielplätze, Naturräume, 
Größe der Kindergärten), in der Dauer, welche die Kinder in den Institutionen verbrin-
gen, sowie in der gesetzlich vorgesehenen Anzahl Kinder pro Erwachsene in der Insti-
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tution. Qualität und Quantität sowie Möglichkeiten des Spiels hängen wiederum von 
der Qualifikation des Personals ab, welche selbst von Bedingungen ihrer Ausbildungs-
institution geprägt ist. Auf der Gesellschaftsebene spiegeln institutionelle Bedingungen 
die gesellschaftlichen Vorstellungen zum Spiel. Herrscht z. B. der Diskurs von Spiel als 
„Muße“ in der Gesellschaft vor, wird dem Kind mit Gesetzesverordnungen, durch den 
Lehrplan oder aufgrund pädagogischer Tradition eher weniger Zeit zum Spielen ein-
geräumt. Wird hingegen dem Spiel ein hoher Bildungswert zugemessen, wird auch im 
Lehrplan das Spiel als besonderer Lernmodus genannt (vgl. Diskowski, 2008).
Im gesellschaftspolitischen Kontext konzentriert sich der Diskurs zum Spiel insbe-
sondere auf pädagogische Bereiche. Der pädagogische Diskurs zum Spiel beeinflusst 
wiederum indirekt das Berufsverständnis von Erzieherinnen und Grundschullehrperso-
nen, und die gesellschaftliche Wertschätzung des Spiels und der Bildung spiegeln sich 
auch im soziokulturellen Kontext von Familien. Prägend dafür sind Überzeugungen von 
einzelnen pädagogischen Akteuren, die kaum zur Diskussion gestellt werden, aber la-
tent den Diskurs über das Spiel beherrschen. Dabei sind zwei pädagogische Strömun-
gen zu erkennen: Einerseits wird befürchtet, dass das Spiel als Lernmodus durch eine 
Verschulung, die hauptsächlich auf Trainings- und Auswendiglernen basiert, verdrängt 
wird (Golinkoff, Hirsh-Pasek & Singer, 2006), andererseits, dass das Spiel für das Ler-
nen instrumentalisiert wird (Hauser, 2005). Spiel wird insbesondere in der letzten Per-
spektive überhöht als etwas in sich Gutes gesehen, mit dem sich Kinder ohne Weiteres 
die Welt aneignen, und das folglich geschützt werden muss. Beide Blickwinkel hän-
gen nach Sutton-Smith (1997) mit einem Bild von Kindheit zusammen, das in der Auf-
klärung/Romantik verwurzelt ist und das Kind als natürlich wachsend, aber auch er-
ziehungsbedürftig begreift (Amberg, 2010). Dies, so Sutton-Smith, erlaube wiederum, 
Spielen als selbstverständliches Verhalten junger Kinder in der Erziehung und dem in-
stitutionellen Lehren zu nutzen, und gestattet es Pädagogen, ihre Arbeit zu legitimieren.
4.3 Zusammenwirken von Institutionen und Familie
Das Zusammenwirken von familiärer und institutioneller Spiel- und Lernumgebung be-
einflusst die Bildungswirkungen des Spiels in hohem Maße. Dazu weisen neuere Stu-
dien nach, dass insbesondere sozioökonomisch schwache Kinder vom Kindergarten-
besuch profitieren, wobei der Qualität des Kindergartens eine besondere Bedeutung 
zukommt: Diese (in den Studien u. a. erfasst als Vielfalt des Angebots und Interaktions-
qualität zwischen Erwachsenen und Kindern) hat einen Einfluss auf den späteren Schul-
erfolg (Rossbach, Kluczniok & Kuger, 2008; Sylva, Stein, Leach, Barnes & Malm-
berg, 2007). Die Interaktion zwischen Familie und Kindergarten bzw. Kindergarten und 
Schule gestaltet sich nicht immer einfach: Familiäre Vorstellungen zum Spiel können 
mit dem Diskurs in Kindergarten und Schule übereinstimmen oder konträr zu ihm ste-
hen (Melhuish, 2010; Schmidt, 2010). In der Untersuchung von Stipek und Byler (1997) 
berichten Erzieherinnen, dass sie die Lernumgebungen nicht ihren Überzeugungen ent-
sprechend gestalten können, da sie vor allem von Seiten der Eltern bedrängt werden, 
Leuchter: Die Bedeutung des Spiels in Kindergarten und Schuleingangsphase 587
mehr Lernprogramme und Trainings in direkter Instruktion durchzuführen. Ähnliche 
Ergebnisse zeigt eine deutsche Analyse, in der sich die Mehrheit der Eltern eine inten-
sivere Schulvorbereitung wünscht; diese Einstellung wird von den Erzieherinnen aber 
nicht geteilt (Joos & Betz, 2004). Eine neuere Studie von Fisher, Hirsh-Pasek, Golin-
koff und Glick Gryfe (2008) legt dar, dass zwischen Eltern und Erzieherinnen grund-
sätzliche Differenzen darüber bestehen, was überhaupt als Spiel zu betrachten ist. Dies 
ist ein häufiger Grund für Missverständnisse und Auseinandersetzungen. In dieser US-
amerikanischen Untersuchung verstehen viele Eltern Spiel in erster Linie als unreife 
Beschäftigung, in der sich die Kinder in einem zeitlich begrenzten Rahmen der Muße 
hingeben (vgl. Sutton-Smith, 1997). Konträr dazu verstehen die Erzieherinnen das Spiel 
als lehrreiche Beschäftigung, was zu häufigen Konflikten zwischen Eltern und Erziehe-
rinnen führt.
5. Fazit
Die Ergebnisse der oben aufgeführten Studien erlauben die Interpretation, dass die Bil-
dungswirkungen für das Spiel lerntheoretisch bestimmt werden können: Durch geeig-
nete Spielsettings können emotionale, sensumotorische, kognitive und soziale Kom-
petenzen erhöht, das Selbstwirksamkeitserleben und die Autonomie sowie die soziale 
Eingebundenheit gestärkt werden. Darüber hinaus können die selbstregulativen Fähig-
keiten geübt und die Interessen in den verschiedensten Bereichen gefördert werden. Das 
Spiel scheint generell Gelegenheit zu bieten, Kinder zu fördern. Daraus darf abgeleitet 
werden, dass dem Spiel ein Platz in der Bildung junger Kinder gebührt.
Die Diskussion des Kinderspiels hat aber auch gezeigt, dass die unterschiedlichen 
Akteure eine je eigene Perspektive auf das Spiel einbringen, die einerseits nicht immer 
an lerntheoretische Erkenntnisse zum Spiel anschließen, andererseits häufig nicht kom-
patibel untereinander sind: Eltern und Erzieherinnen wollen das Beste für das Kind, 
teilen aber nicht die Überzeugungen, wie dies erreicht werden kann. Kinder wiederum 
haben spezifische Vorlieben, die sich häufig nicht mit der gängigen Praxis in den Institu-
tionen decken. Im familiären und institutionellen Kontext wirken verschiedene Ressour-
cen direkt und indirekt auf die Anwendung des Spiels als Lerngelegenheit. Hinsichtlich 
der Praxis, das Spiel als kindgerechtes Förderangebot zu nutzen, ist insbesondere aus 
deutscher Sicht ein Defizit in den Institutionen zu beobachten, dem vermutlich nur mit 
langfristigen Maßnahmen auf allen Ebenen beizukommen ist.
Soll das Spiel in den Institutionen weiter verankert und im Hinblick auf seinen kind-
gemäß fördernden Aspekt entwickelt werden ? Das Interesse der Kinder am Spiel und 
die Erkenntnis, dass Kinder im Spiel fachübergreifend und fachlich gefördert werden 
können, ohne dass Aspekte des Spielcharakters verloren gehen, sprechen dafür. Um die 
Rolle des Spiels in Kindergarten und Schuleingangsphase zu festigen, ist es jedoch not-
wendig, die Stärken und Beschränkungen des Spiels in verschiedenen fachübergreifen-
den und fachlichen Kontexten weiter zu erforschen. Gerade in umstrittenen Bereichen 
wie z. B. dem Spiel muss einhergehend mit der Forschung ein theorie- und datengelei-
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teter Aushandlungsprozess über das Verhältnis von Spiel und Lernen mit dem Einbe-
zug der verschiedenen Perspektiven aller Akteure geführt werden. Die Forschung und 
Weiterentwicklung sollte sich demnach in allen Phasen der Praxis stellen und mit ihr in 
Diskurs treten. Denn obwohl die Gefahr durchaus besteht, dass die Spielgelegenheiten 
für Kinder abnehmen, ist die Gefahr ebenfalls nicht von der Hand zu weisen, sich ro-
mantisierend zu viel vom Spiel zu versprechen (vgl. Pellegrini, 2011). Beide Extrem-
positionen sind einer Weiterentwicklung der theoretischen und empirischen Forschung 
und einer Erweiterung der Spielpraxis in Kindergarten und Schuleingangsphase jedoch 
abträglich.
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Abstract: The present article examines playing as a learning experience of children and 
enquires into the question of why the scientific discourse on children’s play is strongly su-
perposed by a normative discourse. The short definitions of the term “play”, of different 
types of play, and of functions of play provided in the first part of the article serve as a ba-
sis for the discussion on the importance of play. Following a developmental psychological 
approach to play as a motor of development and learning, the author examines studies 
that enquire into the interdisciplinary and domain-specific effects of play by including dif-
ferent characteristics of play. Subsequently, playing is integrated into a model of learning 
opportunities and its uses. Several factors which influence the educational effect of play 
and its perception are then discussed. This allows for a deeper analysis of the normative 
debate on the significance of play.
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